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まず, 教材解釈では, イメージを高めるために, 児童が持っている長期記憶
を引き出して再構成させ, それらを意味とともに統合していくための内容をつ
くらなければならない. したがって, 意味を精査し, そこに含まれる ｢行動｣








｢これは, レモンのにおいですか.｣＊) の一文は四年生で習う物語教材 ｢白い
ぼうし｣ の冒頭の文である. 普通はこの一行の文を短時間で済ませることが多
いようである. 教材分析ができていないと ｢読む, 質問する｣ 程度で終わって
しまうため, ３分～５分で終わってしまう. しかし, きちんと教材を分析する
と一時間以上の授業内容が生まれてくるようになる.
｢これ｣ とは ｢今におっているもの｣ である. しかし, わざわざ ｢これ｣ と
指定するのはなぜなのだろうか. いいにおいであるなら, まず ｢いいにおいで
すね｣ と言うのが自然だと考える. レモンのにおいと感じたのなら, ｢いいレ
モンのにおいがしますね｣ と言っても良さそうなのに, そうではない.
次に, ｢これ｣ を言うまでにどのぐらいの時間がかかっているのだろうか.
自動車に乗った瞬間に言った言葉なのか. それとも秒か, １分か, ２分経っ
てからなのだろうか. 自動車に乗った瞬間に言ったのであれば, 瞬間なのだか
らレモンのいいにおいを感じて感激したと考えても良さそうである. しかし,
なぜ ｢ですか｣ と質問するのだろうか. レモンと感じたのなら ｢いいにおいで
すね｣ ｢レモンのいいにおいがしますね｣ と言うのではないだろうか.
もし１分後とするならば, ｢これ｣ と指定したのは意図があるのではないだ
ろうか. ｢これ｣ とはにおいである. レモンとはっきり特定できるものなら
｢レモン｣ が出てくるだろう. 紳士は, ｢このにおいは何なのだろう｣ ｢レモン
と思われるが, ミカンのようでもある. でも, ミカンならこのように香ること
はない. それでも, レモンと思われる. だが, レモンとは言えないようだ. レ
モンのようにいい香りなのだが, このにおいはどこかで感じたような気もする
し, どこだろう…. それにしてもいいにおいだ. 何のにおいだろう. これは何
なのだろう. …｣ という思いが働いていたのではないだろうか.
また, 紳士のにおいをかいでいる動作はどのようなものだろうか. ｢クンク










らっと解釈して, ｢乗客がレモンのにおいを尋ねた｣ と流してしまう. だから,
｢知りたいから質問をした｣ と理解する. しかし, 上述のように ｢時間｣ 軸を
設定して状況を見直してみると, 思わぬ具体的な内容が出てくることになる.
時間軸を ｢１分｣ と見てみた場合, 乗客が様々に考えを巡らす内容がでてく
る. しかし, ２分だったら, ３分だったらとすると, それなりに乗客の思いは
多彩になってくる. ２分間何を考えていたのか, 何をしていたのか. ３分間で
はどうなのかと具体的な内容 (イメージ) がわき起こってくるようになる.
児童にまず考えさせたいことは, ｢乗ったすぐに言った言葉｣ なのか, それ





もし, 乗車してしばらくしてからならば, ｢これ｣ の ｢におい｣ を探索して

























ようになる. また, この様子や行動というイメージを, 意味と照合させながら
統合させることとなり, イメージの操作が行われることとなる.
｢これは, レモンのにおいですか.｣ と聞いているが, 単なるにおいでこのよ
うな聞き方をするのだろうか. ｢松井さん｣ は, ｢もぎたてなのです｣ ｢におい




















４年生の物語教材の ｢ごんぎつね｣ の始めの方に, ｢ごんは, ひとりぼっち
の小ぎつねで, しだのいっぱいしげった森の中に, あなをほって住んでいまし
た｣＊) というのがある. これを使って, どのぐらいの授業を組むことができる
だろうか.
私たちが教材を解釈するとき, 何の解釈のための道具も持たなかったら, 単
純な解釈しかできないだろう. しかし, 文章イメージ発掘のための ｢道具｣ を
持つと, 飛躍的に解釈の幅が広がったり深まったりする.
例えば, この一行を授業するのに何の道具も持たず, ｢ごんは, どんな気持




味｣ はよく使う道具である. しかし, 意味のみではイメージは難しい. 先ほど
のように単純な答えが返ってくるだけである. ｢時間｣ を使えば上述の ｢白い
ぼうし｣ のように使えるだろう. そのほかに, ｢比較｣ ｢対応｣ ｢場所｣ ｢形｣
｢明るさ｣ ｢距離｣ ｢長さ｣ ｢状況｣ ｢相手｣ ｢具体物｣ ｢重さ｣ ｢濃さ｣ …を使うの
である.
｢しだのいっぱいしげった｣ の ｢しだ｣ というのは何なのだろうか. 直射日
光の当たらないところに生える植物である. これは辞書を引けば出てくる. 意
味的理解である. ここで ｢明暗｣ の道具を使うと, ｢この場所の明るさはどの
くらいなのだろうか｣ という問いになる. それを考える前に ｢比較｣ 道具を使っ
て ｢森｣ と ｢林｣ を比べる必要がある. 森は林よりも広く木々が多く, 多いだ
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けに中は薄暗い. すると森の薄暗さはどうなのだろうか. ｢明暗｣ の道具を使っ
て黒板で暗さを斜線の密度で表すとどのぐらいの斜線密度か, 表現を関連づけ
ながら話し合いをして決めていくことができる. これは具体的イメージである.
さらに, しだが ｢いっぱい｣ ｢しげる｣ とどのぐらいの暗さになるのだろう
かということを考える. ｢しげる｣ は ｢草が育って, 葉や枝がたくさん出る｣







れないが, かなりの広さとイメージできるのではないだろうか. そこで, その
ような中にごんは友達や話し相手はいるのだろうかということが問題になる.
｢ひとり｣ ではなく ｢ひとりぼっち｣ という言葉から, まわりには誰ひとり話
し相手はいないことが分かる. お父さんもいない, お母さんももちろんいない
というイメージができあがる. そんな中に自分が住んでいるとイメージした時
どう思うのだろうか. 昼も夜もである. こう考えると, こわくてさびしい森の
中を想像することができる. このように, ｢状況｣ という道具を使うことで自
分の体験を思い起こしながら具体的なイメージを作り上げることができる.
ここまでは ｢場所｣ と ｢状況｣ を考えてきたわけだが, 次に ｢時間｣ を軸と
して考えてみよう. こんな場所にひとりぼっちになってから何日, 何年経って
いるのだろうか. ｢小ぎつね｣ と書いてあって, ｢子ぎつね｣ とは書いていない.
だから, ｢子ども｣ かどうかは分からないので, 年齢は分からない. しかし,
ひとりぼっちになって１日や２日ではないだろう. １年かもしれないし, 子ど
もたちと同じ年, 年かもしれない. いずれにしても, １日中誰もいない生活,
それが何日も何日も続いているという状況を想像することができる.
｢ごんは, どんな気持ちでいるでしょうか｣ という発問で終わっているなら,
児童は, ｢寂しい｣ ｢つまらない｣ ｢友達がほしくなる｣ 程度の反応しか出てこ
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なくなる. しかし, ここまで突き詰めると, ｢寂しい｣ ｢つまらない｣ ｢友達が
ほしくなる｣ と反応したとしても, 児童の心の中にあるイメージは異なってく
る. ｢寂しい｣ は, ｢いつまでもいつまでも, 朝から晩まで, 何年も何年も一人
でいる, つらくてしょうがない寂しさ｣ をイメージすることだろう. 一人で生
きるつらさを児童は具体的な自分の生活と比べてイメージすることになる. ご
んが生活している森やしだ, その暗さ, 寂しいまわりの広さを, 言葉でなく絵
を見るように感じながら, また, 自分の身がそのようになったとき, 家族のい
ない暗い部屋で一人だけで生活している恐くて寂しい日々をイメージし, それ
をごんと重ね合わせるようになる.
ここまで指導すると, 児童たちの発言が変わってくる. 単なる ｢寂しい｣ と
いうことと, ｢いつまでもいつまでも, 朝から晩まで, 何年何年も一人でいる,
つらくてしょうがないくらい寂しい｣ とでは内容が違う. また, この内容にご
んを取り巻く環境のことを付け足してノートに書かせれば, 児童は５, ６行書
くことになり, 慣れてくるとノート２ページに渡って書く児童も出てくるよう
になる. このような作業をしないで書かせると, 児童は ｢寂しい｣ だけを書き,





うか. もちろん ｢しだのいっぱいしげった森の中｣ なのだが, この森はどこに
あり, あなはどのあたりにあるのだろうか. 残念ながら, これだけの手がかり
では特定困難である. ｢村の近くの中山という所に, 小さなおしろがあって,
中山さまというおとのさまがおられたそうです. その中山からすこし離れた山
の中に｣ と ｢そして, 夜でも昼でも, 辺りの村へ出てきて, いたずらばかりし
ました｣ を関連づけて考えなければならない.
例えば次のように図を描きながら児童に問いかけたらどうなるだろうか (図









という思いから ｢３｣ と考えても良い. Ｃとす
るならば ｢３｣ は村に近すぎ ｢２｣ または ｢１｣
となると考えられる.
兵十のびくから魚を取り出して網の下手へ投



























ある教師が年生教材の ｢一つの花｣＊) を授業していた. その際いろいろな
｢道具｣ を使って戦争場面を授業していた. ｢おいもや豆やかぼちゃしかありま
せんでした｣ を ｢時間｣ 軸で考えて, ｢いつまでも保存できるもの｣ となった.
その他の食べ物, 白菜やキュウリや大根のようなものはあるのかを, ｢あるも
のないもの｣ という ｢比較｣ の観点で示すと, そういうものはないという. 理
由を尋ねると ｢ばくだん｣ ｢次々に焼かれて, はいになって｣ という言葉を出











け始めた. いろいろなところに点をつけるものだから, 収拾がつかない. そこ
で, 点上の左よりのところに線をつけ ｢この線の戦争の終わりに近い時なのか,
その前なのか｣ と発問すると, にわかに児童は勢いづいて, 自分たちだけで話
し合っていった. そしてまだ読み取っていない場面, ｢あまりじょうぶでない
ゆみこのお父さんも戦争に行く｣ ところや, 最終場面の ｢十年の年月｣, ｢買い
物かごをさげたゆみ子が｣ などを引っ張り出してきて, 戦争が終わり間近なの
かその前なのかを論議していった.
ここでは, ｢時間｣ という軸を通して, 戦争の激しさを想像し, また, 激し
さがどの程度なのか, 戦争の終わり間近かそうでないかを通して考えていくこ




















２年生教材 ｢お手紙｣ にある文章, (がま君：) ｢今, 一日のうちのかなしい
時なんだ. つまり, お手紙を待つ時間なんだ. そうなると, いつもぼく, とて
もふしあわせな気持ちになるんだよ.｣＊) のところを授業した.
｢がま君の気持ちはどんな気持ちでしょう｣ と聞くと, ｢悲しい｣ ｢不幸せ｣
と答える. ｢どのくらい悲しいの｣ と聞くと, ｢ものすごく悲しい｣ と答える.
｢それだけ｣ と言うと, ｢ものすごく不幸せ｣ と答える.
この文章を ｢時間｣ という道具を使って考えると, ｢お手紙を何時間待って
いるか｣ となる. 児童にこれを投げかけると ｢３時間｣ などと言ってくる.
次に ｢行動｣ という道具を使って考えさせた. ｢３時間何をしているの｣ と
聞くと, ｢待つだけ｣ と気楽に言ってくる. そこで, ｢３時間何もしないって,
あなた方はそんなことできるの？｣ と聞くと, ｢ 『げんかんにすわって』 と書
いてあるから待っているだけ｣ と答える. ｢何もしないで３時間, 玄関の前に
座っていることができるのかなあ｣ とさらに聞くと, ｢待てない｣ と言う. ｢普
通, みんなだったらどうしている｣ と聞くと, ｢どこかへ行く｣ ｢家のまわりで




｢そう｣ と言う. ｢だったら座って何をしているの｣ と聞くと, ｢何もしないで
待つ｣ と言う. ｢ほんとに何もしていないの. 目はどうしている｣ と聞くと,
｢目は郵便受けに向いている｣ と言う. ｢どんな目をしている｣ と聞くと, ｢目
は開いている｣ ｢かなしそうな目｣ ｢くるかなと見ている｣ ｢見つめて目が痛い｣
などと答える. ｢手はどうしている｣ と言うと, ｢手は組んでいる｣ ｢もそもそ
している. それはじっとしていると体がおかしくなる. お手紙が気になるから
しんぼうできなくて, 手を動かしている｣ と答える. ｢座っていたらおしりが
痛くない｣ と聞くと, ｢痛くても我慢している｣ ｢もぞもぞする｣ ｢時々のびを
する｣ と言ってくる.
｢そんなにまでして, 何を待っているの｣ と聞くと, ｢手紙｣ と答える. ｢手
紙だけでそんなに待つの｣ と言うと, ｢大事な手紙｣ ｢ほしい｣ ｢どうしても手
紙がほしい｣ ｢誰もくれないから, 来るまで待つ｣ ｢来い来い来いって待ち続け
ている｣ と答える.
｢でもお手紙が来ないのだから, がま君はどんな気持ちでいるかなあ｣ と聞
くと, ｢かなしい｣ ｢もういや｣ ｢でも来てほしい｣ と答える.
そこで, ｢大きさ｣ の道具を出して, ｢かなしいのはどのぐらいの大きさ｣ と
黒板に○を書く. ｢それでは小さすぎるもっと大きく｣ と児童は言う. もっと
大きな○を書くと ｢まだ足りない｣ と言う. 黒板いっぱいに○を書くと, ｢そ
こでいい｣ と言う子とまだ足りないと言う子が出てくる. ｢それじゃあ, どの
くらいの大きさ｣ と聞くと, 教室いっぱいの○だ｣ という. 全員にこれでいい
かと聞くと, ｢それでいい｣ ということになった. 大きさのイメージを具体的
な教室に例えたイメージとなったのである.
この一問一答式の受け答えを見ていると, 誘導発問のように思われるだろう.
しかし, この誘導的発問は, 何のためにあるのだろうか. 教師の意図に引っ張っ
ているのは事実だが, 実はそれは ｢どう読むか｣ という ｢読み方｣ や ｢イメー
ジの仕方｣ を具体的に教えているのである.
単に ｢がま君の気持ちはどんな気持ちでしょう｣ と聞くと, ｢かなしい｣ ｢待
つのが苦しい｣ ｢いつ来るのいつ来るのとばっかり考えていて, つまらない｣
















た. そのあとの授業であった. ｢それではこの人のことをどう思いますか｣ と
聞くと, 児童は ｢すごいと思います｣ と口々に答える. 教師はもっといい答え
がほしいと思ってさらに問う. ｢目の見えるあなたたちと同じことをしている
んですよ. どう思いますか｣. すると, 児童は, ｢ものすごくものすごくすごい















それではどうすればよいのか. そこで ｢道具｣ を使うわけである. ｢行動｣
と ｢時間｣ という道具を使ってみよう. 児童は授業の前にアイマスクを使って
目が見えない状態を体験しているため, その体験を詳しく思い出してもらうこ
とにする. 例えば ｢後ろの自分のかばんを取りに行く｣ ｢自分の席からトイレ
に行って帰ってくる｣ といった体験である. すると, 大変苦労して一つ一つを
やっていることを思い出してくる. どういうところが怖かったか, どう危険を
回避したのか, 注意を怠らなかったところやどうしようもなかったところがあっ
たかなどである. そういった諸々の事実を出してもらってから, ｢時間｣ とい
う道具を出すのである. ｢じゃあ, 君たちが苦労してやっていることを普通の
ようにできるようになるにはどのくらいの時間がかかるだろうか｣ と聞くと,
１年, ３年, 年等と答える. １年かかるのか年かかるのかどちらがより近
い答えかと ｢対立｣ の道具を使って焦点化すると, どちらかを巡って ｢自分は
今こういう状態で, これだけしかできない. だから○年かかる｣ などと理由づ
け, 同時に目の不自由な人の苦労と努力と意志を思いやることができる. 並大
抵ではない努力の結果, 自然な動きを勝ち得ていることを知ることになる. そ
のとき ｢それではこの人のことをどう思いますか｣ と聞くと, 答えが ｢すごい
と思います｣ であっても, 先ほどの児童の内容とはかなり違ったものになって
いるのは明らかである. ｢どうしてそう思うか｣ と問えば, 自分たちの体験を
通した考えをそれぞれ言えるようになっている. ｢だからすごいのだ｣ と. つ


















ることは, これほど便利なことはない. ｢時間｣ という道具を使うことで, ｢紳































Ｔ： ｢だからわるい｣ (オセーエワ, )＊７ をやります. 今日は１時間しか
やりませんから, 先生が読みます. (｢だからわるい｣ を読む)
Ｔ：犬の大きさから考えていきましょう. 小ねこの大きさがこのぐらいだとし
て, 犬の大きさはＡ, Ｂ, Ｃ(Ａ＝小, Ｂ＝中, Ｃ＝大) とすると (黒板に
丸で大きさを示す), Ａの人は何人いるかな (０人). Ｂの人は何人いるか
な (人). Ｃの人は何人いるかな (８人手を挙げる).
Ｃ：でかすぎる.
Ｔ：でかすぎるというのはなに？どうしてそういうふうに思うんですか. ここ








































Ｔ：では聞きましょう. Ａだと思う人 (０人). Ｂだと思う人 (人). Ｃだと
思う人 (４人手を挙げる).
Ｔ：この言葉が抜けてるよ. ｢そのすぐはなさきに｣.
｢はなさき｣ というのはどの辺ですか. ここ, ここ, ここ？これを ｢あ｣,
これを ｢い｣, これを ｢う｣ とするとどうでしょうか. ｢あ｣ と思う人 (６
人), ｢い｣ と思う人 (人), ｢う｣ と思う人 (０人). (あ＝間近, い＝少し
離れる, う＝離れている：直線で距離を示した)
Ｃ： ｢う｣ とか ｢い｣ だと遠すぎてあんまり怖がりにくいけど, ｢あ｣ だと近
くて大きく見えるから, 怖がってなくと思う.




Ｃ： (黒板に出て) ｢い｣ だったら離れてる. ｢う｣ だったらこんなに離れてる.
Ｃ： ｢はなのさき｣ ってあるけど, ｢にゃーにゃー｣ ねこが鳴いているのは,
犬が遠いと鳴かないと思うけど, ｢女の人が追っ払いました｣ だから, ｢あ｣
だと女の人が追っ払うのは, そんなに近かったら犬がかみついたりしたら
いけないと思う.
Ｔ： ｢あ｣ と思う人 (４人), ｢い｣ と思う人 (人), ｢う｣ と思う人 (０人).
Ｃ：だいたい ｢い｣ が多いですね.
Ｔ： (いぬとねこの絵を描く) ｢はなさき｣ というのがどの距離になる？この
絵を見てから, ｢あ｣ だと思う人 (人), ｢い｣ の人 (０人), ｢う｣ の人
(０人).
Ｃ： ｢ぴたりと｣ だから ｢う｣ だと遠いし ｢い｣ も同じ.
Ｃ：あまり近すぎるとかみつくけど, ほうきを持ってきて, ばしんばしんとし
たらにげていく.
Ｃ：それだったらねこを追っ払ってしまう. でも ｢い｣ と ｢う｣ ぐらいだった
ら追っ払えるけど, ｢ぴったり｣ って書いてあるから, ちょっとしか幅が
あいてない. 多分 ｢あ｣ と思うけど, 追っ払うんだったら, なんかちょっ
と離れて ｢ちっちっ｣ とやっている感じ.
Ｔ：それであなたはどれですか.
Ｃ： ｢Ｃ｣ で ｢あ｣.
Ｔ： ｢男の子がすぐそばに｣ と書いてあることから, 犬の距離も分かるんだけ
どなあ. すぐそばって, ここ (ア), ここ (イ), ここ (ウ), ここ (エ),





Ｃ： ｢すぐそばに｣ って書いてあるけど, 学校に ｢もうすぐつく｣ っていうと
きはあと歩ぐらいって使うから, ｢すぐそばに｣ は ｢ア｣ だと思う.
Ｔ：他に意見が出なかったら, 聞きましょう. ｢ア｣ だと思う人 (１). ｢イ｣
記憶検索理論から学ぶ小学校物語文の教材解釈の方法と発問作りの実践的検討
― 19 ―
だと思う人 (４). ｢ウ｣ だと思う人 (１). ｢エ｣ だと思う人 (２). ｢オ｣
だと思う人 (１).
Ｃ： ｢ア｣ とか ｢イ｣ だと近すぎて男の子たちにかみついてくる. だから, 近
すぎても遠すぎてもいけないから, ｢エ｣ だと思う.
Ｃ： ｢オ｣ だったら男の子達は見えないぐらいだと思うけど, ｢イ｣ は見える
から ｢イ｣ と思う.
Ｃ： ｢エ｣ だと遠すぎて, ｢イ｣ だったらちょっと離れたぐらいで ｢イ｣.
Ｃ：多分１メートル以上離れていると思うから, だから ｢オ｣.
Ｃ：遠すぎても ｢すぐそば｣ って言わないし, 近すぎても他の言い方をすると
思うから, 間をとって ｢イ｣ にした.
Ｃ： ｢ア｣ だったら近すぎて犬が怖くて, その男の子は犬が嫌いだったらすぐ
逃げて行くと思うから, ｢イ｣ のほうで ｢ア｣ より近くないから.
Ｔ：犬は怖いんですか. ｢すぐそばに｣ 男の子がいるし, 女の人は追っ払うし.
Ｃ：ちょっとだけ.
Ｃ：映画館は近くで見られるけど一番後ろでも近いと思って見るから ｢オ｣.
Ｔ：それでは, ｢女の人は犬を追っ払うと｣ って書いてありますが, 何で女の
人は追っ払うのですか. 男の子は見ているだけなのに.
Ｔ：追っ払う必要があるという人 (人), 必要がないという人 (１人).


















Ｔ：最後にもう一度聞きましょう. 犬の大きさはＡだと思う人 (０人). Ｂだ
と思う人 (人). Ｃだと思う人 (２人).
Ｔ：２人の男の子達はどれだけ離れているか. アだと思う人 (０人). イだと
思う人 (人). ウだと思う人 (３人). エだと思う人 (１人). オだと思
う人 (１人).




距離｣ と授業後の ｢男の子の距離｣ である. ｢すぐはなさきに｣ という言葉が,




れる. 授業が進むにつれて, ｢すごく近くにいるのに, 普通だったら助けない
といけないのに, 助けないからはずかしい｣ という発言が出てきた. これは犬
が小ねこにほえたてている距離があまりにも近く, 恐ろしいイメージがあって,
｢小ねこは怖がっている. かわいそう｣ と解釈し, ｢すぐ近くにいるから助けら









きさ. そんな犬が小ねこをいじめている. 小ねこは怖がって鳴くだけ. すぐそ
ばに立っている男の子は何もせず立って見ているだけ. 女の人は助けなくては
と思って追っ払う. なぜ怖がっている小ねこを助けないのと怒って ｢はずかし
くないの｣ と叱る. 助けないから ｢だからわるいのですよ｣ と児童は感じ取っ
たと思われる.








とができる. 間近に迫る犬の顔の大きさや, 聞こえる犬の声の大きさ, そうい
う犬を小ねこはどう見えているのか, どう思っているのか, どんな感情でいる
のか, こういう小ねこを見てどう思うのかなどいろいろと発問できる. １時間











犬の大きさ はなさきの距離 男の子の距離 助ける必要
Ａ Ｂ Ｃ あ い う アイウエオ ある ない
最初の調査        	 
話し合い後  
   
 
授業後の調査       	  





いると, 児童の読みが変わってくる. イメージを伴った考えや意見, 感じ方を
持って発言してくるから, そういった感じ方や思い考えをもとに文章の表現を
吟味して深めていくことができる. 教師が出してほしいと願うような意見が出
てくるようになるからである. そうすると, 通常教師が使っている発問, ｢ど
















詞対尺度 ([気持ちのよい－気持ちの悪い] など) を用い, 情緒的なイメージ




調査対象は小学校３年生で, 教材は ｢つり橋わたれ｣ である. ｢都会から山
の田舎へ引っ越してきたトッコちゃんは, 田舎の子とうまく友達になれず毎日
一人で遊んでいた. 自分の出した大きな声が山から帰ってくる声に喜んでおば








発問は, イメージを促進する発問として, この場面では, トッコちゃんの寂
しさがよく分かることが一番重要である. この“具体化”された ｢寂しさ｣ を
｢うれしくなって｣ と比べることによって, ｢うれしさ｣ のイメージが明確に得
られると考える. その発問とは検索情報を与えることであり, 具体的には, ()
どんな場所か (具体的場面のイメージ), ()そんな場所にどのくらいの時間
(日数) いるのか (具体的な時間のイメージ), ()その場所にいるとどんな気
持ちになるか (具体的体験的心情のイメージ), ()そのようなところで遊ぶと
どんな気持ちになるか (具体的体験的心情のイメージ), ()具体的な ｢さびし












































この授業では, ｢どうして面白かった？｣ ｢何で急に行きたくなるの？｣ のよ





































Ｔ： ｢～も～も｣ と書いてありますが, 次の１週間も経ったら, 友だちがで
きるのですか？ (具体的な時間のイメージ化発問)
Ｃ：それでも独り.

































この授業では, 具体的な山の様子, 静けさ, いつ帰れるかわからない時間の
長さ, その中にいるつまらなさ寂しさをイメージ化させている様子が伺われる.




















































































だろう. 授業の効果を上げるためにも, 心理学的な知見を求め, 様々に試して
いく自由さが必要ではないだろうか. そのことによって, 今までの方法とは違っ
た児童の反応が出てきたり, 発言が違ってきたり, ノートの内容が異なってき















オセーエワ  だからわるい (西郷竹彦訳) 文学読本はぐるま４ 部落問
題研究所









菱谷晋介  エキスパートの情報処理とイメージ 箱田祐司編 イメージ
ング サイエンス社
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＊１) 以下に示す授業の多くは, 学級を借りての授業であり, こういった視点
での授業を体験していない状態で行っている.
＊２) タクシー運転手の松井さんが, ｢紳士｣ を乗せたときの物語冒頭部分で,
おふくろが送ってきた夏みかんを車内に持ち込んでいた時の車内での会話
場面である.
＊３) ごんというひとりぼっちのきつねが, 村人にいたずらばかりして, 困ら
せていた. おふくろをなくした兵十という村人に惹かれていくが, 誤解さ
れ銃で撃たれてしまう.




＊６) この学級は, ６回ほど国語の他の教材で, 断続的に同様の授業を行って
いる. したがって, この授業の進め方にはなれている.
＊７) 小ねこが犬にほえたてられおびえている. すぐそばで２人の男の子が見
ているだけなのを, 女の人がおっぱらう. 見ているだけで助けない男の子
をしかりつけるという内容である.
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